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Alexandra Bach /  Georg Bogner
sollen im Folgenden die zentralen 
lernpsychologischen Ausgangspunk-
te, die wesentlichen Merkmale und 
Phasen der Projektmethode sowie 
ihre Chancen und Grenzen diskutiert 
werden. Flankierend dazu werden 
exemplarisch die Erfahrungen ei-
nes aktuell durchgeführten Projekts 
in den Ausbildungsberufen Maurer/
in, Beton-, Stahlbetonbauer/in sowie 
Fliesen-, Platten- und Mosaikleger/in 
vorgestellt. 
2. Wesentliche strukturelle Merk-
male der Projektmethode in der 
beruflichen Bildung und lernpsy-
chologische sowie curriculare Aus-
gangspunkte
Für die berufliche Bildung kann 
die Projektmethode definiert wer-
den als produkt- und handlungs-
orientierte Lehr-Lernmethode mit 
gemäßigt-konstruktivistischer Aus-
richtung, die eine hohe Passung mit 
dem Lernfeldansatz aufweist (vgl. 
Tenberg/Bach/Pittich 2019, 146). Die 
Passung wird deutlich bei der Lektüre 
der jeweils aktuellen KMK-Handrei-
chung zur Erarbeitung der Rahmen-
lehrpläne für den berufsbezogenen 
Unterricht der Berufsschule, die seit 
2011 einfordert, dass Lernfeldbe-
schreibungen - durch entsprechende 
Operatoren (Verben) – die vollständi-
ge Handlung umschreiben (vgl. KMK 
2018, 25). Aus der Perspektive der 
didaktischen Jahresplanung an Be-
rufsschulen betonen zudem Emmer-
mann & Fastenrath die Bedeutung 
von beruflichen Problemstellungen, 
welche im Rahmen eines Einstiegs- 
szenarios in einen realistischen Kon-
text eingebunden werden sollen, so-
wie die Relevanz der Erstellung ei-
nes zentralen Handlungsprodukts 
im beruflichen Unterricht, welches 
die Lösung der im Einstiegsszenario 
Theorie und Umsetzung der Projektmethode  
in bautechnischen Ausbildungsberufen
1. Historische Ausgangspunkte der 
Projektmethode in der bautechni-
schen Berufsbildung
Der Ursprung der Projektmethode 
als Unterrichtsmethode ist untrenn-
bar mit der bautechnischen Berufs-
bildung verknüpft. Sie nahm ihren 
Anfang Ende des 16. Jahrhunderts, 
und zwar mit der Intention, Bau-, 
Kunst- und Architekturakademien 
zunächst in Italien und später in an-
deren europäischen Ländern zu in-
stitutionalisieren. Italienische Archi-
tekten - die damals traditionell als 
Maurer oder Steinmetze ausgebil-
det wurden - strebten an, sich von 
dem Zwang der Gilden und Zünfte 
zu befreien und sich dem Stand der 
Künstler zuzuordnen. Sie bildeten 
eine Interessensgemeinschaft mit 
Malern und Bildhauern und gründe-
ten Ende des 16. Jahrhunderts die 
ersten Architektur- und Bauakade-
mien in Italien (vgl. Knoll 2011, 21). 
Davon ausgehend, verbreiteten sie 
sich im 17. Jahrhundert sukzessi-
ve in Europa und die Projektmetho-
de etablierte sich an den Akademi-
en als zentrale Unterrichtsmethode. 
Französische und italienische Stu-
dent_innen hatten damals während 
ihrer Ausbildung die Aufgabe zu er-
füllen, in Kooperation mit anderen 
Studierenden möglichst selbststän-
dig regelmäßig „projects“ abzuge-
ben, z.B. Planungen für Bauwerke, 
Fassaden etc. Ab 1831 wurde die 
Projektmethode u.a. auch von tech-
nisch-ingenieurwissenschaftlichen 
Hochschulen im deutschsprachigen 
Raum und technologisch-ingenieur-
wissenschaftlichen Instituten in den 
USA aufgegriffen (vgl. Frey 2010, 29). 
Amerikanische Pädagogen, wie z.B. 
Woodward, Richards, Rogers oder 
Watson, entwickelten ab 1880 die 
Projektmethode nach heutigem For-
mat in unterschiedlichen Bildungs-
institutionen mit unterschiedlicher 
Akzentuierung weiter, indem u.a. 
die Projektplanung von den Lernen-
den praktisch fundiert, konkret um-
gesetzt und mit weiteren Methoden 
(z.B. Lehrgang, Instruktion etc.) kom-
biniert wurde (vgl. Knoll 2011, 28 ff.; 
vgl. Traub 2012, 97). 
Trotz dieses langen Diskurses und der 
langen Tradition der Projektmethode 
in der beruflichen und allgemeinen 
Bildung waren es die Arbeiten von 
John Dewey und William Heard Kilpa-
trick im Kontext des amerikanischen 
Pragmatismus, durch welche die 
Projektmethode eine hohe öffentli-
che Aufmerksamkeit und Bekannt-
heit ab den 1920er Jahren erhielt. 
In Deutschland wurde sie ab 1925 
im Zuge der deutschen Reformpäd-
agogik populär (vgl. Knoll 2011, 235 
f.; Greiner 2010, 173). In der Nach-
kriegszeit beförderte die Diskussion 
um die Realisierung von handlungs- 
und kompetenzorientiertem Unter-
richt die Projektmethode. Sie wur-
de in der beruflichen Bildung u.a. in 
den Ausbildungsbetrieben und auch 
in der Berufsschule seit den 1980er 
Jahren weiterentwickelt und zuneh-
mend verbreitet (vgl. Riedl/Schelten 
2013, 219 f.; Hahne/Schäfer 2011, 11 
f.). Empirische Studien von Meyser 
und Lindemann deuten für die Be-
rufsbildung in den Fachrichtungen 
Bau-, Holztechnik sowie Farbtech-
nik und Raumgestaltung darauf hin, 
dass seit der Einführung des Lern-
feldkonzeptes die Projektmethode 
häufiger an einschlägigen Berufs-
schulen zum Einsatz kommt, als dass 
zuvor der Fall war (vgl. Meyser/Lin-
demann 2009, 19 f.). Vor dem Hinter-
grund der historischen und aktuel-
len Bedeutung der Projektmethode 




rath 2016, 45 f.). Die Projektmethode 
ist in der Regel explizit bzw. impli-
zit in den Curricula beruflicher Bil-
dungsgänge verankert, setzt bei der 
Lebens- und Arbeitswelt der Lernen-
den an und beinhaltet das weitest-
gehend selbstständige, kooperative 
Lösen, Umsetzen, Bearbeiten eines 
(Kunden-)Auftrags, einer (Produkt-)
Idee, eines technischen Problems. 
Der Projektabschluss umfasst u.a. 
häufig die Projektdokumentation, 
die öffentliche Ergebnispräsentati-
on und Fachgespräche. Die Lehrkraft 
übernimmt die Rolle des Lernbeglei-
ters und gibt Instruktionen nur im 
Bedarfsfall (vgl. Tenberg/Bach/Pit-
tich 2019, 147; vgl. Emer 2013, 28) 
siehe Abbildung 1. 
Die Projektmethode wird lernpsycho-
logisch u.a. dem problemorientierten 
Unterricht zugeordnet. Problemori-
entierten Unterrichtsmethoden wird 
das Potenzial zugesprochen, „vor al-
lem den Erwerb von anwendbarem 
Wissen und entsprechenden Fertig-
keiten zu unterstützen, ohne den Er-
werb von Fachwissen zu beeinträch-
tigen“ (Reinmann/Mandl 2006, 639). 
„Dabei soll das Problem u.a. einge-
bettet sein in A) eine authentische 
Problemstellung (z.B. realer Kunden-
auftrag). Während des Lernprozes-
ses sollen B) multiple Perspektiven 
eingenommen werden (z.B. Kunde, 
Facharbeiter, Umwelt). Es soll C) im 
sozialen Kontext gelernt werden (z.B. 
Lernen in Schüler_innengruppen un-
ter Einbezug externer Experten) und 
D) die instruktionale Unterstützung 
muss durch die Lehrkraft sicherge-
stellt werden, damit leistungsstar-
ke und leistungsschwächere Schü-
ler_innen gleichermaßen erfolgreich 
sein können“ (Tenberg/Bach/Pittich 
2019, 146 f.). 
Grundsätzlich geht auch John Dewey 
- der die Projektmethode ebenfalls 
als problemorientiert einstuft - ähn-
lich wie Jean Piaget davon aus, dass 
der Mensch durch konkrete Erfah-
rung und planvolles Handeln in sei-
nem Umfeld und durch die daraus 
resultierenden Folgen seine Hand-
lungs- und Wissensschemata erwei-
tert, umorganisiert und so sukzessive 
kompetent wird. „Demnach gewinnt 
der Mensch Erkenntnisse, indem er 
sich tätig mit der Welt auseinander-
setzt und, aufbauend auf alten Erfah-
ren für die Berufsschule der hand-
lungsorientierte Unterricht (HOU) als 
geeignetes Unterrichtskonzept an-
gesehen und Projektunterricht kann 
hier als idealtypisch für HOU einge-
stuft werden (vgl. Riedl 2011, 192). 
Weiterhin soll Projektunterricht - zu-
mindest phasenweise - kooperatives 
Lernen realisieren, welches sich in 
Metaanalysen als sehr effektvoll für 
die Lernleistung erwiesen hat. Hah-
ne und Schäfer, gehen sogar so weit, 
die Projektmethode als vollständige 
Gruppenhandlung zu definieren (vgl. 
Hahne/Schäfer 2011, 36; Tenberg/
Bach/Pittich 2019, 74 ff.). Im Fol-
genden werden die einzelnen Pha-
sen zur Umsetzung von Projektun-
terricht detailliert erläutert und die 
Erfahrungen einer exemplarischen 
Umsetzung in den Ausbildungsberu-
fen Maurer_in und Beton- und Stahl-
betonbauer_in sowie Fliesen-, Plat-
ten- und Mosaikleger_in vorgestellt. 
3. Phasen und Ablauf der Projekt-
methode
Die in der Literatur durch diverse Au-
toren (z.B. Frey, Traub, etc.) beschrie-
benen Phasen der Projektmetho-
de variieren geringfügig, orientieren 
sich jedoch alle am Modell der voll-
ständigen Handlung. Diesem Beitrag 
zugrunde liegt die Synopse der Pha-
sen von Tenberg, Bach, Pittich mit 
den Phasen: a) Projektinitiative, b) 
Information, c) Planung, d) Entschei-
dung, e) Durchführung, f) Kontrolle 
und g) Bewertung/Projektabschluss 
(vgl. Tenberg/Bach/Pittich 2019, 141-
145). Mit diesem Theorie-Praxis-Ab-
gleich verbunden ist zugleich die 
Diskussion im Hinblick auf die Vor-
aussetzungen, Chancen und Gren-
zen der Projektmethode in der bau-
technischen Berufsbildung. 
rungen, neue Erfahrungen macht.“ 
(Traub 2012, 99). Dieser Grundge-
danke entspricht auch der Theorie 
der kognitiven Entwicklung nach Pia-
get, die besagt, dass der Mensch be-
stehende (angeborene oder erlernte) 
Handlungsschemata durch die Rück-
meldung über das Handlungsergeb-
nis entweder erweitert (Assimilation) 
oder modifiziert (Akkommodation). 
Konstruktivistische Lerntheorien fol-
gen ebenfalls dieser Maxime (vgl. 
von Glasersfeld 1997; Tenberg/Bach/
Pittich 2019, 143). Projektunterricht 
ermöglicht diese Handlungsorientie-
rung und Situationsorientierung im 
beruflichen Unterricht und erlaubt 
es den Lernenden, durch den kon-
kreten Handlungsvollzug zu lernen, 
ob der Handlungsplan erfolgreich ist, 
die Anforderungssituation zu bewäl-
tigen, oder ob ggf. gewisse Aspekte 
modifiziert werden müssen, um das 
gewünschte Handlungsresultat zu 
erreichen. Durch Assimilation und 
Akkommodation können so – auch 
im Rahmen des Projektunterrichts - 
Handlungsschemata und Wissens-
strukturen aufgebaut werden, wel-
che die Lernenden dazu befähigen, 
im beruflichen Kontext kompetent 
zu handeln, ihr Wissen später auch 
anzuwenden, selbstständiges Prob-
lemlösen im beruflichen Kontext ein-
zuüben und den Erwerb von trägem, 
nicht anwendungsfähigem Wissen 
zu vermeiden (vgl. Riedl 2011, 193 
ff.). Entscheidend dabei ist, dass die-
se handlungssystematischen Unter-
richtsphasen in geeigneter Weise mit 
Phasen der Wissensaneignung bzw. 
Instruktion verknüpft werden, so-
dass die Lernenden nicht nur dazu in 
die Lage versetzt werden, erfolgreich 
zu handeln, sondern auch die Kom-
petenz erlangen, diese Handlungen 
zu begründen, zu reflektieren und zu 
bewerten (vgl. Tenberg/Bach/Pittich 
2019, 90). Seit ihrer Entwicklung „er-
schien das Projekt als ideale Metho-
de, um die Kluft zu überbrücken, die 
Theorie und Praxis, Schule und Le-
ben, Wissenschaft und Wirklichkeit 
sonst voneinander trennte. Genau 
genommen hatte die Arbeit am Pro-
jekt von Anfang an zwei Funktionen: 
mit ihr sollte[n] einerseits der theo-
retische Unterricht ergänzt, ande-
rerseits das Wissen und Können der 
Studenten überprüft werden“ (Knoll 
2011, 27).
Ein wichtiger Punkt bei der Umset-
zung von Projekten sind auch die As-
pekte Selbstbestimmung und Selbst-
steuerung. Mitbestimmung bei der 
Umsetzung von Projekten ist ent-
scheidend für die Motivation der 
Lernenden, an diesen engagiert mit-
zuwirken. Wenn sie durch die Lehr-
kraft und durch die Projektarbeit in 
ihrer Autonomie unterstützt werden, 
sich mit der Projektidee höchstmög-
lich identifizieren oder diese zumin-
dest als sinnvoll für ihren beruflichen 
oder persönlichen Erfolg ansehen, 
dann arbeiten sie auch motivierter 
mit, als dies in traditionellem Un-
terricht der Fall ist (vgl. Traub 2012, 
104). Ebenso soll der Unterricht in 
der Berufsschule „ein individuelles 
und selbstorganisiertes Lernen“ för-
dern und die Lernenden dazu be-
fähigen, „Probleme zielorientiert, 
sachgerecht, methodengeleitet und 
selbständig zu lösen und das Ergeb-
nis zu beurteilen“ (KMK 2016, 4). „Im 
Zusammenhang mit lebensnahen In-
teressen und Bedürfnissen sollten 
alle Voraussetzungen für eine erfolg-
reiche Lebensbewältigung erworben 
werden. Deshalb zielt die Projektme-
thode auf die umfassende Fähigkeit, 
im praktischen Leben planvoll zu 
handeln“ (vgl. Bonz 2009, 228). Zur 
Erreichung dieser Zielperspektive 
wird spätestens seit den 1980er Jah-




Theoretische Ausgangspunkte: Die 
Grundidee der Projektmethode ist 
darauf ausgerichtet, über die tat-
sächliche Durchführung und Ausge-
staltung von Projekten hinaus auch 
die Projektinitiative weitestgehend 
durch die Lernenden bestimmen zu 
lassen und einen klaren Bezug zur 
Lebens- und Arbeitswelt herzustel-
len (vgl. Traub 2012, 64). Frey sieht 
die Offenheit der Projektinitiative 
als wesentliche Voraussetzung da-
für an, dass es den Lernenden durch 
die freie Auseinandersetzung mit ihr 
und der Entwicklung der Projekts-
kizze ermöglicht wird, nicht nur vo-
rausgedachtes Wissen zu erwerben, 
sondern dass sie dazu in die Lage 
versetzt werden, ihren Problemlöse-
prozess selbst zu strukturieren (vgl. 
Frey 2010, 57). Relevante Projekti-
nitiativen im Baubereich sind reale 
oder fiktive (Kunden-)Aufträge, Bau-
schäden oder Ideen, die z.B. die Pla-
nung, Herstellung, Fertigung, Sanie-
rung bzw. Gestaltung eines Bauteils 
bzw. eines Produkts (Bodenbelag, 
Möbelstück, Treppe, Bauwerk, Däm-
mung, Gründung) beinhalten. Diese 
Themen lassen sich im Baubereich 
ohne weiteres curricular begründen 
und entsprechenden Lernfeldern zu-
ordnen (vgl. Tenberg/Bach/Pittich 
2019, 142). Inwieweit Eigeninitiativen 
der Auszubildenden - vor dem Hin-
tergrund von curricularen Vorgaben 
bzw. der Notwendigkeit, dass Lehr-
kräfte die Projekte bei geringer Vor-
erfahrung der Lernenden im Hinblick 
auf die Aspekte (Zeit, Ressourcen, 
Begleitmedien) vorplanen müssen 
- möglich sind, gilt es im Vorfeld zu 
prüfen (vgl. Riedl 2011, 220; Hahne/
Schäfer 2011, 12 f.). Empirische Stu-
dien und prominente Projektdidakti-
ker_innen weisen jedoch darauf hin, 
dass auch Projektunterricht nicht 
immer weitestgehend selbst gesteu-
ert durch die Lernenden umgesetzt 
wird, sondern die Umsetzung in der 
Regel zu einem gewissen Grad auch 
Lehrer_innen gelenkt erfolgen muss, 
um eine Überforderung zu vermei-
den und gemäß den individuellen 
Voraussetzungen der Lernenden Un-
terstützung anzubieten (vgl. Traub 
2012, 103, 109). 
• Praxisbeispiel: Projektinitiative zum 
Aufbau einer Gerüst-Doppelecke. 
Curricularer Ausgangspunkt des Pro-
jekts „Aufbau einer Gerüst-Doppele-
cke“ ist das Lernfeld (LF) 7 „Mauern 
einer einschaligen Wand“, welches 
im zweiten Ausbildungsjahr zum/zur 
Maurer_in und Beton-, Stahlbeton-
bauer_in (hier LF 9) sowie im dritten 
Ausbildungsjahr zum/zur Fliesen-, 
Platten- und Mosaikleger_in im LF 12 
„Bekleiden einer Fassade“ angelegt 
ist. Hier wird im Lehrplan der Inhalt 
Arbeits- und Schutzgerüste vorge-
geben. In der Zielformulierung heißt 
es u.a.: Zur Herstellung einer Wand 
aus großformatigen Steinen legen 
die Auszubildenden „den Arbeitsab-
lauf fest und bestimmen den Geräte- 
und Maschineneinsatz“ (KMK 1999, 
16). Darüber hinaus heißt es im LF 12 
„Bekleiden einer Fassade“ im dritten 
Ausbildungsjahr zum/zur Fliesen-, 
Platten-, Mosaikleger_in im Kontext 
der Herstellung einer angemörtelten 
Fassade: Die Auszubildenden „be-
achten die Sicherheitsvorschriften 
bei der Auswahl des Arbeitsgerüs-
tes.“ (KMK 1999, 78). Als vorgegebe-
ner Inhalt steht Systemgerüst. Durch 
die curriculare Verankerung des In-
halts „Gerüst“ in den Lernfeldern er-
gab sich, dass die Projektinitiative 
durch die curricularen Vorgaben ent-
stand und nicht auf der Initiative der 
Auszubildenden basierte. 
Die Auszubildenden der Fliesen-, 
Platten-, und Mosaiklegerklasse wur-
den innerhalb des Lernfelds 12 - wel-
ches im Rahmen einer Blockwoche 
unterrichtet wurde - mit der Thema-
tik „Gerüste und Leitern“ im berufs-
bildenden Unterricht konfrontiert. 
gen Handlungen nicht durchgeführt 
werden, z.B. aufgrund von Sinnesbe-
hinderungen, mangelnder Körper-
kraft, Ausdauer oder (Fein-)Motorik. 
Eine Aufgabe muss hingegen ledig-
lich abgearbeitet werden, da sowohl 
das Ziel als auch der Weg dorthin be-
kannt sind und das Vermögen beim 
Lernenden vorhanden ist, den not-
wendigen Weg zu beschreiten (z.B. 
Kraft, Motorik, Motivation, Ausdau-
er). Ob eine Lernsituation oder hier 
am Beispiel das Aufstellen eines Ge-
rüstes als Problem von den Auszu-
bildenden eingestuft wird, hängt 
von deren individuellen Vorausset-
zungen ab, wie z.B. Vorwissen, Vor-
erfahrung, Intelligenz, Sprachbarri-
eren, körperliche Konstitution etc. 
(vgl. Wittmann/Edelmann 2012, 178 
ff.). Relevant für die Problemlösung 
ist folglich, zunächst eine unüber-
sichtliche Aufgabenstellung zu ana-
lysieren, zu strukturieren und zu 
visualisieren, um die (Teil-)Zielstel-
lungen für alle Lernenden klar her-
auszuarbeiten.  Dies kann durch die 
Auszubildenden kooperativ, in Ein-
zelarbeit und durch die Recherche 
von grundlegenden Zusatzinforma-
tionen, z.B. durch Fachbücher, ein-
geladene Fachexperten, Hersteller-
seiten, DIN-Normen, Produkt- und 
Prozessvideos, Informationsblätter 
usw., erfolgen (vgl. Tenberg/Bach/
Pittich 2019, 143; Riedl 2011, 247). 
Im Kontext der Informationsbe-
schaffung stellt sich die Frage, inwie-
weit die Lehrkraft diesen Prozess der 
gedanklichen Auseinandersetzung 
mit der Aufgabe vorstrukturiert, z.B. 
durch die Vorgabe bestimmter Inter-
netseiten, Fachbücher und Arbeits-
blätter. Der Informationsbeschaf-
fungsprozess der Auszubildenden 
kann zudem durch Leitfragen, Zu-
satzinformationen, Strategien oder 
sonstige gestufte Hilfen unterstützt 
Durch die Lernortkooperation mit 
der ÜBA und der BBS konnte ein Ge-
rüst nach einer entsprechenden Fir-
menpräsentation entgegengenom-
men werden und es entstand die 
Projektidee, mit den Auszubildenden 
einen eintägigen Praxistag zu Gerüs-
ten durchzuführen. Dies Vorgehen 
sollte es den beteiligten Auszubil-
denden ermöglichen, selbstständig 
ein Gerüst anhand eines vorliegen-
den Planes aufzustellen (siehe Abbil-
dung 2) und das notwendige Sach-, 
Prozess- und Reflexionswissen dazu 
zu erlernen. Darüber hinaus sollten 
sie die Kompetenz erwerben, den 
Gesamtprozess zu beurteilen, dabei 
auf die Sicherheitsvorkehrungen zu 
achten und einen Arbeitsablaufplan 
zu erstellen.  Dieser Tag wurde in der 
didaktischen Jahresplanung der Be-
rufsschule in Abstimmung mit der 
ÜBS dauerhaft verankert. 
Für diesen handlungsorientierten 
Ansatz bestand die zwingende Vor-
aussetzung, auf ein Gerüst Zugriff zu 
haben. Dabei sind Kriterien, wie La-
gerungsmöglichkeit und notwendi-
ge Aufstellfläche, für das Gerüst eine 
Grundbedingung. Durch die über 
Jahre gepflegte Kooperation mit der 
zuständigen ÜBA konnte diese Vor-
aussetzung erfüllt werden. Folgende 
organisatorische Aspekte mussten 
im Vorfeld geklärt und gesichert wer-
den, um ein Gelingen der Projektidee 
zu gewährleisten: a) Zeitliche und in-
haltliche Aspekte:  Eine Blockplan-
überschneidung der ÜBA-Wochen 
und der Schulwochen der beiden Be-
rufsgruppen musste gewährleistet 
sein und eine Stundenplanabstim-
mung und Absprachen zur Lernfeld-
planung und zum vorbereitenden 
Unterricht an der BBS im Lehrer_
innenkollegium waren notwendig. 
b) Materielle Ressourcen: Entspre-
chende Räume an der ÜBA sowie ein 
Stapler oder ein/e Staplerfahrer_in 
mussten verfügbar sein. c) Sonstige 
schulorganisatorische Maßnahmen: 
Befreiungsanträge und Einhaltung 
der Verordnung über die Durchfüh-
rung des Unterrichts an einem an-
deren Ort mussten gewährleistet 
sein. d) Die Sicherheitsvorkehrungen 
durch Absperrungen und die Verfüg-
barkeit von einer ausreichenden An-
zahl an Sicherheitsschuhen und Hel-
men sind einzuhalten.  Insgesamt 
entstand die Projektinitiative curri-
cular und durch die Lehrkräfte und 
Ausbilder_innen initiiert. Zu diesem 
Zeitpunkt waren die Auszubildenden 
noch nicht eigeninitiativ oder selbst 
organisiert tätig. 
3.2 Informationsphase im Projekt
Theoretische Ausgangspunkte:Wenn 
ein Projekt initiiert worden ist und 
sich die Lernenden mit ihm identi-
fizieren, geht es darum, die damit 
verbundene Problem- bzw. Aufga-
benstellung zu verstehen, diese voll-
ständig zu erfassen sowie die damit 
einhergehenden Lern-/Arbeitsziele 
zu identifizieren (vgl. Tenberg/Bach/
Pittich 2019, 143). Darauf aufbauend, 
können dann Lösungsschritte bzw. 
ein Arbeitsplan zur Aufgabenerledi-
gung bzw. Problembewältigung ent-
wickelt werden. Zentrales Merkmal 
eines Problems aus lernpsychologi-
scher Sicht ist eine Barriere bei der 
Problemlösung. Beispielsweise ist 
den Lernenden der Zielzustand nicht 
hinreichend bekannt oder der Weg 
zur Zielerreichung bzw. die einzelnen 
Schritte dahin sind unbekannt. In 
motorischer Hinsicht können jedoch 
auch noch andere Probleme auftre-
ten, z.B. können aufgrund körperli-
cher Einschränkungen die notwendi-
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werden. So können leistungsstarke 
und -schwache Lernende während 
der Informationsphase gleicherma-
ßen individuell unterstützt bzw. ge-
fordert werden. Das Problem hier-
bei besteht nur darin, dass, je mehr 
die Lehrkraft den Prozess lenkt und 
begleitet, desto geringer fällt die Ei-
genleistung der Auszubildenden aus 
und ggf. geht ein reduzierter Kompe-
tenzgewinn damit einher, zukünftig 
eigenständig berufliche Probleme zu 
lösen. 
• Praxisbeispiel: Methodische As-
pekte zum Projekt Aufbau einer Ge-
rüst-Doppelecke und zur zugehöri-
gen Informationsbeschaffung. Zur 
Projektumsetzung teilte die Lehrkraft 
die Auszubildenden zunächst in drei 
Gruppen ein, welche im Laufe des 
Projekts alternierend an drei unter-
schiedlichen Stationen (A-C) arbeiten 
und von der jeweils zugeteilten Stati-
on das Projekt starten. Station A geht 
mit der Informationsbeschaffung 
einher. Sie beinhaltet Arbeitsblätter 
(z.B. Textbearbeitungsaufträge, Leit-
fragen), welche mithilfe des zur Ver-
fügung gestellten Informationsmate-
rials bearbeitet werden können. Die 
Informationsbeschaffung im Projekt 
erfolgte – aus Zeitgründen arbeits-
teilig - durch Lesen des Gerüstplans 
(siehe Abbildung 2), durch Fachbü-
cher, Internetrecherche, z.B. Home-
page des Gerüstherstellers, der Be-
rufsgenossenschaft Bau und durch 
Videotutorials. Im Rahmen der Infor-
mationsbeschaffung sollen sich die 
Auszubildenden das relevante Sach- 
und Reflexionswissen im Themen-
feld Gerüste und Leitern erarbeiten 
und aneignen, welches z.B. Gerüst- 
arten, Lastklassen von Arbeitsge-
rüsten, Unfallverhütungsvorschrif-
ten, Gerüstbauteile, Aufbau, Aus-
steifung, Verankerung, Verhalten auf 
dem Gerüst und die dafür relevanten 
DIN-Normen enthält (vgl. Ackermann 
et al. 2018, 187-200).  
3.3 Planungsphase im Projekt und 
Entscheidung über mögliche Pla-
nungsvarianten
Theoretische Ausgangspunkte: Sind 
die Auszubildenden umfassend in-
formiert, geht es im weiteren Schritt 
darum, wissensbasiert die Konstruk-
tions-, Gestaltungs- und die zugehö-
rigen Arbeitspläne zu erstellen, den 
notwendigen Material- und Technik-
einsatz festzulegen und die Planung 
zu dokumentieren. Dies erfolgt in der 
Regel kooperativ in Zusammenar-
beit mit mehreren Auszubildenden. 
Wird arbeitsteilig vorgegangen, gilt 
es, die Aufgabenverteilung und Rol-
len festzulegen und darauf zu ach-
ten, dass jeder Einzelne seinen Bei-
trag zum Gruppenerfolg leistet und 
dass das demotivierende Phänomen 
des „Trittbrettfahrens“ unter den 
Lernenden vermieden wird.  Für den 
Fall, dass unterschiedliche Planungs-
varianten als Ergebnis dieser Phase 
vorliegen, müssen die Auszubilden-
den ggf. mit Unterstützung der Lehr-
kraft oder externen Experten oder 
Kunden darüber entscheiden, wel-
che Planungsvariante tatsächlich re-
alisiert wird (vgl. Tenberg/Bach/Pit-
tich 2019, 144). 
• Praxisbeispiel: Die Planungsphase 
zum Aufbau einer Gerüst-Doppele-
cke erfolgte organisiert in der Station 
B. Damit verbunden war die Aufga-
be, einen Arbeitsablaufplan zu er-
stellen und dessen Struktur zu erfas-
sen. Die aus der Informationsphase 
gewonnenen Erkenntnisse wurden 
für das Erstellen des Arbeitsablauf-
planes genutzt. Die Auszubildenden 
mussten kooperativ eine Aufbaustra-
tegie festlegen, die Teilaufgaben de-
legieren, die relevanten Sicherheits-
bestimmungen dabei beachten und 
für den Abbau ein Ordnungssystem 
schaffen. Weiterhin galt es, arbeits-
teilig die aktuell das Gerüst aufbau-
ende Gruppe zu beobachten (Lernen 
3.5 Kontrolle der Ausführung
Theoretische Ausgangspunkte: Nach 
Durchführung des Arbeitsprozesses 
geht es um die Frage, ob alles fach-
lich korrekt, dem Plan und den Si-
cherheitsvorgaben entsprechend er-
stellt wurde. Kontrolliert werden z.B. 
Maßhaltigkeit, Einhaltung von Tole-
ranzen, Funktionsfähigkeit, Einhal-
tung von DIN-Normen etc. Die Aus-
zubildenden sind dazu angehalten, 
die Kontrolle zunächst möglichst 
selbstgesteuert durchzuführen, Kon-
trollbögen, Checklisten können hier-
bei unterstützen. Erst danach folgt 
das Feedback durch die Lehrkraft 
bzw. die Diskussion im Klassenver-
band. Zwischenkontrollen während 
der Projektdurchführung sind ggf. 
notwendig, um den Projekterfolg si-
cherzustellen (vgl. Riedl 2011, 246). 
Wichtig ist, den Auszubildenden zu 
verdeutlichen, welche Fachgesprä-
che der Beratung dienen und welche 
Fachgespräche zur Leistungsbewer-
tung herangezogen werden (vgl. Ten-
berg/Bach/Pittich 2019, 145). 
• Praxisbeispiel: Die Kontrollphase 
im Projekt „Gerüst-Doppelecke“ er-
folgt kooperativ. Die Auszubilden-
den kontrollieren sich gegenseitig. 
Nicht nur die Qualität der Produkte 
wird kontrolliert, sondern auch das 
Teamverhalten und die Qualität der 
Handgriffe beim Aufbau der Gerüst- 
ecke werden analysiert. Die Grup-
pe, welche die Gelegenheit hatte, 
zuerst den Arbeitsplan vor dem Ge-
rüstaufbau zu erstellen, kann die-
sen durch die konkrete Durchfüh-
rung in der Praxis kontrollieren. Die 
Arbeitsergebnisse an der Station B 
können durch Musterlösungen kon-
trolliert werden. Die abschließende 
Kontrolle und Bewertung obliegen 
der Lehrkraft. Insgesamt erfolgt die 
am Modell) und der Gruppe ein Feed- 
back hinsichtlich ihrer Vorgehens-
weise und der Einhaltung der Sicher-
heitsbestimmungen zu erteilen. Für 
eine allumfassende Analyse war es 
notwendig, den Gruppenmitgliedern 
verschiedene Blickwinkel zuzuteilen. 
Es wurde die Aufteilung des Beob-
achtungsauftrags in die Hauptschrit-
te des Gerüstaufbaus, die Teilschritte 
und die benötigten Arbeitsmittel vor-
genommen. Eine Formatvorlage für 
den Ablaufplan in Form einer Tabelle 
stand den Auszubildenden dafür zur 
Verfügung. Die Aufgabe der Zusam-
menschrift aller Beobachtungspunk-
te muss vorher geklärt werden. Der 
erarbeitete Arbeitsablaufplan kann 
zukünftig von den Auszubildenden 
als Anleitung genutzt werden.
3.4 Durchführung der Projektpla-
nung und Dokumentation
Theoretische Ausgangspunkte: In 
dieser Phase wird der gewählte Pro-
jektplan umgesetzt, z.B. indem ein 
Werkstück oder Bauteil erstellt, ein 
Erklärungsvideo gedreht oder eine 
technische Dokumentation angefer-
tigt wird. Die Lernfelder in der Stu-
fenausbildung der Bauwirtschaft 
sind sowieso durchweg produkt- 
und produktionsbezogen benannt 
(z.B. Herstellen … einer Konstrukti-
on, Baugrube, Mauer, Treppe, eines 
Estrichs, Putzes etc.). In curricularer 
Hinsicht bietet sich Projektarbeit in 
diesem Berufsfeld in nahezu jedem 
Lernfeld an. Effizient wäre es in die-
sem Zusammenhang, wenn die Lern- 
orte miteinander kooperieren und 
ihre Ressourcen (Raum, Zeit, Kom-
petenz, etc.) gemeinsam nutzen. 
Wichtig dabei ist, dass neben dem 
mit der Projektumsetzung verbun-
denen Prozesswissen auch das not-
wendige Sach- und Reflexionswissen 
zum Erwerb der beruflichen Hand-
lungskompetenz vermittelt wird. Die 
Durchführung eines Projekts soll-
te – so die Theorie - weitestgehend 
selbstständig und in Arbeitsteilung 
durch die Auszubildenden erfolgen. 
Die Lehrkraft leistet währenddessen 
bedarfsorientierte Unterstützung, 
z.B. durch Fachgespräche, Begleit-
medien oder Hinweise. Abweichun-
gen vom Arbeitsplan sind mit guter 
Begründung zulässig, sollten jedoch 
dokumentiert, anschließend disku-
tiert und im Plenum reflektiert wer-
den (vgl. Riedl 2011, 246; Ott 2011, 
217). Generell bildet die Dokumenta-
tion der Arbeits- und Lernergebnisse 
eine wesentliche Grundlage für die 
spätere Kontrolle und Beurteilung 
der Arbeitsergebnisse.  Die Doku-
mentation kann z.B. auch über digi-
tale Medien erfolgen, wie z.B.  Port-
folioarbeit mit Mahara, Drehen von 
Erklärungsvideos mithilfe von Smart-
phones, Digitalisierung der Muster-
lösungen und Arbeitspläne. Über ein 
Learning Management System (z.B. 
Moodle, Ilias) können die Dokumen-
te allen Auszubildenden im Klassen-
verband zur Verfügung gestellt wer-
den.  
• Praxisbeispiel: Die Station C in un-
serem Projektbeispiel „Gerüst-Dop-
pelecke“ beinhaltet den eigenständi-
gen Auf- und Abbau der Gerüstecke 
durch die Auszubildenden unter Auf-
sicht der Lehrkraft. Die Lehrkraft 
achtete während dieser Phase dar-
auf, dass die Arbeitsteilung kontrol-
liert abläuft, dass auch Fehlversuche 
möglich waren, um daraus Lernge-
winne zu generieren. Die Sicherheit 
wurde dabei von der Lehrkraft zu je-
der Zeit gewährleistet.  
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Kontrolle also a) durch gegenseitige 
Peer-to-Peer-Kontrolle der Auszubil-
denden, b) durch die Rückmeldung 
aus der eigenen & beobachteten 
Praxiserfahrung, c) medial vermittelt 
durch Musterlösungen d) abschlie-
ßend durch die Lehrkraft.  
3.6 Bewertung des Gesamtprozes-
ses und Projektabschluss
Theoretische Ausgangspunkte: Nach 
der abschließenden Kontrolle der 
Projektprodukte wird die Bewertung 
des gesamten Prozesses vorgenom-
men. Wie reibungslos verliefen die 
Informationsbeschaffung, die Pla-
nungs- und Durchführungsprozes-
se? Traten Schwierigkeiten auf?  Wo 
liegen das Optimierungspotenzial 
und die Lehren für zukünftige Pro-
jekte? (vgl. Frey/Frey-Eiling 2015, 
176). Welches Sach-, Prozess- und 
Reflexionswissen wurden durch die 
Auszubildenden erworben? Welche 
Wissenslücken müssen noch nach-
träglich geschlossen werden? Um 
diesen Fragen auf den Grund zu ge-
hen, bietet sich ein Fachgespräch 
zwischen der Lehrkraft und den Aus-
zubildenden an. Durch dieses wird 
geklärt, ob alle relevanten Aspekte 
von den Lernenden verstanden wur-
den und wie hoch die Reflexionsfä-
higkeit der Auszubildenden ist. Die 
Selbstwahrnehmung der Auszubil-
denden wird mit der Fremdwahr-
nehmung der Lehrkraft abgeglichen. 
Trittbrettfahrer können ebenfalls im 
Fachgespräch entlarvt werden, da 
diese in der Regel nicht dazu in der 
Lage sind, die im Projekt durchlaufe-
nen Prozesse angemessen zu erläu-
tern (vgl. Riedl 2011, 246). Bei mitt-
leren und großen Projekten ist es 
darüber hinaus üblich, diese einer 
breiteren Öffentlichkeit vorzustellen 
und zu präsentieren. Dies erhöht zu-
sätzlich den Ernstcharakter und ist 
häufig mit einem Prestigegewinn der 
Projektdurchführenden verbunden 
(vgl. Traub 2012, 65).
• Praxisbeispiel: Die abschließende 
Bewertungsphase im Projekt „Ge-
rüst-Doppelecke“ erfolgt über einen 
durch die Lehrkraft vorbereiteten 
Online-Fragebogen. Die Auszubil-
denden waren dazu aufgefordert, 
die persönliche Bewertung des Pro-
jektages bis zum nächsten Blockun-
terricht durchzuführen. Dabei wur-
den die Gesamtorganisation, die 
Gruppenarbeitsphasen, die persönli-
che Leistung der Auszubildenden so-
wie die wahrgenommene Relevanz 
des Projekts für den eigenen Ausbil-
dungsalltag bewertet. Im anschlie-
ßenden Blockunterricht wurden im 
Unterrichtsgespräch das Projekt ab-
schließend reflektiert und auch die 
wesentlichen fachlichen Erkenntnis-
se besprochen (z.B. Strebenveranke-
rung, Endkontrolle oder Verhaltens-
regeln beim Arbeiten mit Gerüsten). 
Die Auszubildenden zeigten sich 
sehr zufrieden mit dem Projekt und 
stuften die Nützlichkeit für ihre be-
rufliche Tätigkeit als hoch ein. Das 
Wichtigste an diesem Projekt war 
aus Sicht der Auszubildenden, dass 
sie nun dazu in der Lage sind, ein Ge-
rüst fachgerecht auf- und abzubau-
en, und sich Kenntnisse und Sensibi-
lität für sicherheitsrelevante Aspekte 
angeeignet haben.  
4. Abschließendes Resümee
 
Projekte in der bautechnischen Be-
rufsbildung umzusetzen, ist des-
halb ein aufwendiges Unterfangen, 
da Bauwerke in der Regel einen ho-
hen Materialeinsatz erfordern und 
aufgrund der Größenordnung ent-
sprechende Räumlichkeiten bzw. ein 
entsprechendes Außengelände zur 
Verfügung stehen muss. In unserem 
Projektbeispiel muss u.a. das Gerüst 
beschafft und gelagert werden. Dar-
über hinaus wird bei Projektumset-
zung ein Gabelstapler inklusive Fah-
rer_in benötigt. Dieser Aufwand kann 
besser in Lernortkooperation geleis-
tet werden als durch einen Lernort-
partner alleine und das notwendi-
ge Engagement und die intrinsische 
Motivation der Lehrkräfte und Aus-
bilder_innen müssen gegeben sein. 
Ein Motivationsaspekt für Lehr-
kräfte, Projekte trotz des erhöhten 
Aufwands durchzuführen, ist das 
Empfinden von Sinnhaftigkeit des 
Unterrichts. Spätestens seit dem Er-
starken der Reformpädagogik in den 
1920er Jahren wird eine reine „Buch- 
und Paukschule“ von kreativen Päd-
agogen abgelehnt. Der Projektunter-
richt eröffnet den Auszubildenden 
die Möglichkeit, handlungsbezoge-
nes Fachwissen zu erlernen. Auch 
wenn nicht in jeder Situation alle 
Auszubildenden top motiviert sind, 
deuten empirische Studien darauf 
hin, dass Lernende im Projektun-
terricht motivierter und interessier-
ter sind als im traditionellen Unter-
richt und darüber hinaus langfristig 
Interesse für die erfahrenen Projekt-
themen entwickeln (vgl. Traub 2012, 
105; Wasmann-Frahm 2008, 187). 
So zeigten auch die Auszubildenden 
in dem Praxisbeispiel „Gerüst-Dop-
pelecke“ durch ihre aktive und inte-
ressierte Beteiligung am Projekt ihre 
Zustimmung.  Dies wirkt sich auch 
motivierend auf die umsetzende 
Lehrkraft aus: „Auch meine ich, wer-
den sich die Auszubildenden an die-
sen Tag bleibend erinnern, wenn sie 
an ihre Ausbildung zurückdenken. 
Etwas zu tun, was bleibt, und nicht 
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